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Los tests  de  pensamiento  divergente  no  atienden  generalmente  a la  naturaleza  compleja  de la creatividad
y se centran  en  el producto  ﬁnal  o solución  del problema,  obviando  fases  previas  del  proceso  creativo
como  la  búsqueda  y formulación  del  problema.  El  presente  estudio  adopta  el  modelo  de  problem-ﬁnding
y plantea  una  nueva  medida  de  la creatividad  para  nin˜os  de  educación  primaria  (6-12  an˜os).  Se expone
la  fundamentación  teórica  así  como  el proceso  de  disen˜o,  construcción  y  validación  de  la  prueba  a  través
de  diferentes  estudios.  El  Test  de Creatividad  Infantil  (TCI)  evalúa  el  proceso  creativo  a partir  de  una  tarea
estructurada  en dos  fases:  formulación  y  solución  del problema.  El  test  considera  no sólo  el  resultado
ﬁnal  (un  dibujo)  sino  las  fases  previas  que  llevan  a alcanzarlo.  Los  resultados  muestran  una  ﬁabilidad  y
validez  satisfactorias  de las  puntuaciones  de  la  prueba.  Se  concluye  que  el  TCI  tiene  unas  propiedades
psicométricas  robustas  y  puede  ser  una  herramienta  útil para  predecir  el comportamiento  creativo  de
los nin˜os  en  educación  primaria.
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Divergent  thinking  tests  do not  generally  address  the  complex  nature  of  creativity  but rather  focus  on
the  ﬁnal  product  or solution  of  a problem,  overlooking  the  previous  stages  of  the  creative  process  such  as
the discovery  and  formulation  of  a problem.  The  present  study  adopts  the  lrsquo;problem  ﬁnding’  model
and presents  a new  measure  of creativity  in  children  in primary  education  (6-12  years  old).  This  paper
presents  the theoretical  foundations  as  well  as  the process  of  designing,  developing,  and  validating  the
test  through  different  studies.  The  Child  Creativity  Test  (TCI  in  Spanish)  evaluates  the  creative  process
through  a task  structured  in  two  stages:  formulation  and  solution  of  a problem.  The test  considers  not
only the ﬁnal  output  (a drawing),  but  also  the previous  phases  that lead  to  it. Results  show  satisfactory
validity  and  reliability  of  the  test  scores.  It  is  concluded  that  the  TCI  has  robust  psychometric  properties
and  can  be a useful  tool  to predict  creative  behavior  in primary  school  children.
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La necesidad de evaluar la creatividad reside en su relevancia
ocial y educativa. Pero la creatividad es un proceso complejo y
l planteamiento de su evaluación debe ser coherente con dicha
omplejidad. La mayor parte de los instrumentos utilizados para
a evaluación de la creatividad toman como referente teórico el
odelo multifactorial de la inteligencia de Guilford (1956), que
onsidera los 24 factores de la operación deﬁnida como producción
ivergente como los esenciales para deﬁnir el pensamiento crea-
ivo. De entre los múltiples procedimientos existentes para evaluar
a creatividad, los tests de pensamiento divergente son sin duda, la
pción más  común. El instrumento más  utilizado son los Torrance
ests of Creative Thinking (TTCT) (Torrance, 1974, 1990, 1998) ver-
adero referente en la evaluación e investigación en creatividad
urante la segunda mitad del siglo xx.
Los tests de pensamiento divergente proponen problemas “ya
eﬁnidos”, y piden al sujeto múltiples soluciones para dichos pro-
lemas: usos posibles de un lapicero, enumerar las consecuencias
e una situación irreal, realizar dibujos a partir de unas líneas, etc.
stas pruebas centran su atención en la solución del problema pero
gnoran otros momentos del proceso creativo.
Los tests de pensamiento divergente utilizan cuatro criterios o
ndicadores clásicos descritos a mediados del siglo pasado: ﬂuidez,
exibilidad, originalidad y elaboración, es decir, tienen en cuenta la
antidad de respuestas, la variedad de estas, la infrecuencia estadís-
ica y el an˜adido de detalles para mejorar un producto. Sternberg y
ubart (1996) aﬁrman que estos cuatro criterios fracasan al intentar
apturar la esencia de la creatividad: la creatividad no es reductible
 una forma de pensamiento más  o menos extravagante y original,
o puede ser que “una idea, no importa cuán bizarra o inapropiada
ea, pueda contar como evidencia de creatividad” (Zeng, Proctor y
alvendy, 2011, p. 31). El criterio de calidad del producto creativo, es
ecir, la apropiación o valor, no está contemplado adecuadamente
n la medida de estos tests. Esta es una de las grandes limitaciones
e la mayoría de estas pruebas que se convierten en una medida de
roductividad ideativa: falta la dimensión crítica, evaluativa de las
deas (Runco, 2008). De acuerdo con Fairweather y Cramond (2010)
l pensamiento crítico y creativo son las dos caras de una misma
oneda.
Otra limitación de los tests de pensamiento divergente tiene
ue ver con sus propiedades psicométricas. Si bien los índices de
abilidad son aceptables, no ocurre lo mismo  cuando se pone a
rueba su validez. Por ejemplo, los citados TTCT dan buenos resul-
ados tanto en la consistencia interevaluadores, con rangos de .66
 .99 (Chase, 1985) como en la ﬁabilidad test-retest (Kim, 2006;
refﬁnger, 1985). Sin embargo, las limitaciones tienen que ver con
a falta de validez de constructo y validez predictiva. La validez de
onstructo está limitada al no considerar los aspectos de evaluación
 de búsqueda de problemas. La especiﬁcidad de dominio propia de
a creatividad (Plucker y Renzulli, 1999; Weisberg, 2006) requiere
na evaluación contextuada de la misma  que no se respeta en las
areas que se plantean en estos tests. Esta limitación redunda en
a falta de validez ecológica (Zeng et al., 2011), fundamentalmente
uando se evalúa la creatividad adulta.
En cuanto a la validez predictiva, los resultados de los tests de
ensamiento divergente son contradictorios. Torrance (1972, 1988)
eporta correlaciones positivas y signiﬁcativas entre las puntuacio-
es en los TTCT y posteriores autoinformes de actividad creativa,
ero otros estudios informan de correlaciones en un rango de .2 a
3 (Hocevar y Bachelord, 1989; Plucker, 1999; Plucker y Renzulli,
999; Sternberg y Lubart, 1996; Wakeﬁeld, 1991). En consecuen-
ia, la duda razonable acerca de la validez con la que estas pruebas
ueden hacer predicciones de los futuros logros creativos reclama
nstrumentos que superen estas limitaciones.
Las limitaciones de este tipo de instrumentos hacen conveniente
epensar el procedimiento utilizado para evaluar la creatividad,
tendiendo a su complejidad y a su carácter procesual (ver Bateyativa 22 (2016) 93–101
y Furnham, 2006, para una revisión). Aunque se ha avanzado de
forma importante en la conceptualización teórica de la creatividad
y las versiones psicométricas iniciales han evolucionado para incor-
porar factores como la sensibilidad a los problemas o la redeﬁnición
(Guilford y Hoepfner, 1971), estos no han sido tenidos en cuenta en
gran medida por los test estandarizados disponibles.
Atendiendo a la medida de los procesos implicados en una
tarea creativa: el proceso de encontrar problemas
Wertheimer (1945) distinguió entre “problemas presentados”,
donde se conocen los elementos de la situación inicial y de la situa-
ción meta desde el principio, y “problemas descubiertos”, en los que
solo se conocen vagamente algunos de los elementos de la situación
meta que se quiere alcanzar. En esta línea, Newell y Simon (1972)
en su Teoría General de Solución de Problemas (TGSP) distinguie-
ron entre problemas bien y mal  deﬁnidos. En los primeros, tanto
el planteamiento como la solución están suﬁcientemente restrin-
gidos o determinados y se llega a esta última siguiendo procesos
algorítmicos. Sin embargo, en un problema “mal deﬁnido” es nece-
sario hacer uso de recursos propios para llegar a la solución, por
lo que las soluciones serán originales (Perkins, 1981). Estos pro-
blemas presentan indeﬁnición en cuanto a las metas y la situación
inicial y se requieren habilidades determinadas para formularlos y
el uso de heurísticos. Se necesita, por tanto, una búsqueda activa
por parte del sujeto en todas las fases de solución de un problema
mal  deﬁnido.
La evaluación psicológica de la creatividad debe atender al
constructo que se pretende medir para garantizar su validez. La
naturaleza del proceso creativo se asocia a la búsqueda y formula-
ción de problemas, no solamente a su solución y muchas veces lo
que sucede en las primeras fases del proceso resulta ser la clave para
alcanzar el producto. En su modelo de la estructura del intelecto
(SOI), Guilford (1967) ya deﬁnió un conjunto de operaciones que
conforman el rasgo de “sensibilidad a los problemas”, consistente
en darse cuenta de los defectos y las deﬁciencias en las situaciones
y las cosas, de la necesidad de cambio (Guilford y Hoepfner, 1971).
Este rasgo se relaciona con la capacidad de mantener “abiertos” los
problemas y con actitudes como la tolerancia a la ambigüedad, la
resistencia al cierre y la aceptación de riesgos.
Es más  coherente con el proceso creativo un procedimiento de
evaluación que en lugar de partir de situaciones cerradas y ya deﬁ-
nidas proponga una situación inicial “mal deﬁnida” en la que el
sujeto no solo tenga que aportar ideas para resolver la situación
sino que debe también identiﬁcar y deﬁnir el problema (Wakeﬁeld,
1991).
Encontrar un problema y deﬁnirlo es ya una conducta creativa
(Runco, 1994; Runco, 2003; Sternberg, 1988). Muchos otros auto-
res han relacionado creatividad con los problemas mal  deﬁnidos
(Dillon, 1982; Hayes, 1981; Jay y Perkins, 1997; Sternberg, 1988,
1999). Sternberg (1988) deﬁne tres metacomponentes cognitivos
del proceso creador: reconocimiento de la existencia de un pro-
blema, deﬁnición del problema y formulación de una estrategia o
representación mental para su solución.
Cuando se toman medidas de creatividad ligadas al des-
cubrimiento de problemas con tareas reales, signiﬁcativas y
contextualizadas, dichas medidas correlacionan signiﬁcativamente
con la producción creativa (Okuda, Runco y Berger, 1991) supe-
rando los problemas de validez de los tests de pensamiento
divergente tradicionales.
Getzels y Csikszentmihalyi (1976) se inspiraron en los traba-
jos de Wertheimer sobre el pensamiento productivo para formular
y poner a prueba su modelo de Problem Finding. Este modelo ha
sido posteriormente conﬁrmado en diversos estudios empíricos (p.
ej., Jay y Perkins, 1997; Moore, 1985; Romo y Alfonso-Benlliure,
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una prueba ﬁgurativa de aplicación colectiva para nin˜os de educa-
ción primaria. Del mismo  modo, respetando el signiﬁcado de las
variables de “encontrar problemas” deﬁnidas por los autores, seM. Romo et al. / Psicologí
010). Su hipótesis principal era que la forma de relacionarse con
l problema, desde la propia identiﬁcación y deﬁnición del mismo,
epercute en la creatividad de su solución; postulan además que
as habilidades de “descubrimiento de problemas” están presentes
urante todo el proceso de interacción con el problema, desde su
ormulación a su solución.
Getzels y Csikszentmihalyi (1976) pidieron a un grupo de estu-
iantes de la Art School de Chicago que realizaran una tarea de
xpresión artística. En la primera fase (formulación), los partici-
antes debían seleccionar de entre 27 objetos variados aquellos
ue quisieran y componer con ellos una especie de bodegón. En la
egunda fase (solución), realizaron un dibujo a carboncillo sobre esa
omposición. En la fase de formulación se evaluó el número, la sin-
ularidad de los objetos manipulados y el tipo de interacción con
llos (actitudes exploratorias); en la fase de solución se valoró la
ctitud de apertura del problema (número de minutos transcurri-
os hasta que aparecía la estructura ﬁnal del dibujo comparados
on el tiempo total empleado en el dibujo), la conducta orientada
l descubrimiento (cambios de material utilizado para el dibujo y
e los objetos que componían el bodegón) y los cambios realizados
n la estructura y contenidos del problema (comparando el modelo
nicial con el producto ﬁnal, se evaluaban los an˜adidos, cambios de
imensiones y perspectiva, etc.).
Los autores del estudio escogieron a un grupo de expertos para
ue evaluaran el trabajo de los artistas y después correlacionaron
us evaluaciones con las puntuaciones en las variables de la prueba.
allaron correlaciones positivas y signiﬁcativas entre la puntuación
otal de cada uno de los procesos de búsqueda de problemas y la
riginalidad y el valor estético de las obras.
a creatividad infantil y su evaluación
Algunos autores hablan de los an˜os preescolares como la edad
e oro de la creatividad (Gardner, 1982), en la que todos los nin˜os
aniﬁestan y expresan de forma natural su potencial creativo. Sin
mbargo, no todos convienen en denominar creativas las expre-
iones de los nin˜os (p. ej., Csikszentmihalyi, 1998; Feldman, 1999;
osenblath y Winner, 1988; Sawyer, 2003), pues aunque estas pue-
an ser originales no tratan de satisfacer el criterio de adecuación
l contexto en el que aparecen.
Vygotsky (1930) contrasta la creatividad subjetiva, egocén-
rica, de la etapa infantil con la creatividad objetiva adulta de la
ltima etapa, que requiere madurez cognitiva y social. Así pues,
a creatividad infantil y la adulta presentan grandes diferencias,
undamentalmente en la complejidad de los mecanismos psicoló-
icos implicados, en el grado de control del proceso creativo y en la
alidad de los productos aportados. Las razones son varias: la pro-
ia inmadurez del desarrollo cognitivo del nin˜o, su egocentrismo,
u relación con el mundo todavía poco compleja y diversiﬁcada,
u limitado catálogo de experiencias vitales (Smolucha, 1992). En
alabras de Cropley, “los nin˜os crean para sí mismos mientras que
os adultos crean a la vez para sí mismos y para el mundo exterior”
Cropley, 2001, p. 91)
El pensamiento creativo infantil puede estar en la base del pen-
amiento normativo adulto. Con sus juegos de ﬁcción los nin˜os
xploran la magia de las posibilidades humanas a través del pensa-
iento contrafactual (Gopnik, 2009). Al imaginar otros mundos,
tras formas de pensar y actuar, los nin˜os aprenden a cambiar
l mundo y se transforman ellos mismos. Hablemos de auténtica
reatividad o no, debemos entender esta forma de pensamiento
nfantil como un potencial que ha de actualizarse en la etapa pos-
onvencional y que debe ser evaluado y atendido desde la infancia.
oncebimos la etapa posconvencional, de acuerdo con Rosenblath
 Winner (1988), como el momento en que aparece la verda-
era creatividad, entendida como la capacidad de trascender lasativa 22 (2016) 93–101 95
convenciones y reglas ya interiorizadas y que comienza aproxima-
damente a los 12 an˜os.
Los estudios sobre el desarrollo de la creatividad a lo largo de
la infancia han identiﬁcado diferentes fases y momentos críticos.
Algunos estudios hablan de un descenso signiﬁcativo en determi-
nadas edades. Entre los 5 y los 6 an˜os Gardner (1982) habla de la
incorporación a la escuela como una fase donde declina la creativi-
dad y aumenta la conformidad; Urban constata lo mismo, aplicando
el TCT-DT (Urban, 1991, 2004); Smith y Carlson constatan el bajón
entre 6 y 8 an˜os (Smith y Carlsson, 1983, 1985, 1990); otros trabajos
reportan el mayor descenso entre 8 y 10 an˜os (Kim, 2011; Lubart y
Lautrey, 1995; Torrance, 1968).
La diversidad de resultados reportados sobre las trayectorias
evolutivas de la creatividad puede tener diversas explicaciones. Sin
negar las consecuencias negativas que una educación tendente a la
conformidad tiene sobre la creatividad, lo cierto es que gran parte
de estas investigaciones presentan una clara tendencia a identiﬁcar
la medida de creatividad con pensamiento divergente, obviando
el componente crítico y evaluativo. Los estudios que se focalizan
en variables divergentes informan de trayectorias evolutivas dife-
rentes a las descritas en estudios que tienen en cuenta variables
evaluativas, como la reorganización de información o la redeﬁ-
nición de problemas (Lubart, Mouchiroud, Tordjman y Zenasni,
2003). Charles y Runco (2001) analizaron la trayectoria evolutiva
del componente evaluativo de la creatividad constatando una rela-
ción positiva con la edad sin un descenso signiﬁcativo. Los trabajos
y revisiones más  recientes incluyen ambos tipos de componentes y
concluyen que el pensamiento creativo en la infancia sigue un curso
fundamentalmente ascendente, aunque con ocasionales estanca-
mientos y nuevos avances (Besanc¸ on y Lubart, 2008; Maker, Jo y
Muammar, 2008; Mullineaux y Dilalla, 2009; Sawyer, 2012).
En nin˜os de edad escolar, los instrumentos más utilizados para
evaluar creatividad han sido los TTCT1, la batería de Getzels y
Jackson (1962) o la de Wallach y Kogan (1965), todos ellos centrados
en el pensamiento divergente. La excepción la encontramos en el
Test for Creative Thinking-Drawing Production (TCT-DT) de Urban
y Jellen (1996), adaptado en numerosos países y que va más  allá
de los aspectos divergentes y cuantitativos, considerando aspec-
tos cualitativos tales como composición, gestalt y elaboración. La
literatura especializada y los profesionales de la práctica educativa
demandan nuevos procedimientos de evaluación de la creatividad
infantil sensibles a las peculiaridades del pensamiento infantil y
que abarquen habilidades tanto divergentes como convergentes.
El Test de Creatividad Infantil (TCI)
El procedimiento de evaluación de la creatividad infantil en
educación primaria que proponemos con este test pretende apor-
tar un método válido y ﬁable de evaluación de la creatividad
y una herramienta útil para los profesionales de la educación
(Romo, Alfonso-Benlliure y Sánchez Ruiz, 2008). El TCI focaliza
la evaluación en criterios vinculados al proceso creativo frente
a las medidas tradicionales centradas solamente en productos
divergentes. Tomando como referencia el modelo de problem ﬁn-
ding de Getzels y Csikszentmihalyi (1976), el test evalúa una
actividad basada en la identiﬁcación del proceso creativo como
descubrimiento de problemas, que a la vez considera variables
de evaluación. La tarea original fue adaptada a las condiciones de1 En Espan˜a están disponibles en el mercado la Prueba de Imaginación Creativa
para  Nin˜os (PIC-N) de Artola, Ancillo, Barraca y Mosteiro (2004, 2010), que es una
adaptación de las pruebas clásicas del TTCT y el test CREA de Corbalán et al. (2003).
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odiﬁcaron la mayoría de ellas para adaptarlas a las características
el nuevo procedimiento y población.
La tarea que los nin˜os han de realizar en el test tiene un carácter
gurativo. Esto es así por varios motivos. En primer lugar, porque el
rabajo artístico es más  accesible a la observación y más  fácil de ser
eproducido experimentalmente que otra clase de trabajos creati-
os (Getzels y Csikszentmihalyi, 1976) y, en segundo lugar, porque
l tratarse de una prueba disen˜ada para evaluar la creatividad en la
nfancia, donde todavía no cabe hablar propiamente de especiﬁci-
ad de dominio ni de “auténtica creatividad”, la prueba atiende a
a evaluación del potencial creador y utiliza como vía de expresión
e tales potencialidades el lenguaje universal del dibujo (Romo y
lfonso-Benlliure, 2010). Las diferencias en habilidades lingüísti-
as quedan así excluidas, pues podrían interferir especialmente en
os nin˜os más  pequen˜os, que todavía no dominan la lecto-escritura.
demás, una prueba ﬁgurativa se encuentra más  libre de inﬂuen-
ias culturales. Al igual que sucede con el TCT-DT, la extensión del
ango de edad a nin˜os pequen˜os y su aplicación colectiva requiere
a ejecución de un dibujo (Urban, 2004).
En deﬁnitiva, el valor teórico del modelo de problem ﬁnding en la
onceptualización de la creatividad y su valor de diagnóstico y pre-
icción de la realización de productos creativos (ver Runco, 1994,
ara una revisión) son los principales argumentos que orientan el
isen˜o de una prueba para la evaluación del pensamiento creador
omo el TCI, tan alejada de los tradicionales tests de pensamiento
ivergente.
isen˜o y construcción de la prueba
La tarea que propone el Test de Creatividad Infantil (TCI) para
valuar la creatividad de los nin˜os de 6 a 12 an˜os plantea un pro-
lema de naturaleza visual mal  deﬁnido y solicita a los nin˜os la
ormulación de dicho problema y su posterior solución. Una de las
rincipales modiﬁcaciones respecto al procedimiento de Getzels
 Csikszentmihalyi (1976) consistió en sustituir los objetos reales
or pegatinas que los nin˜os deben explorar, elegir y utilizar para
us proyectos de dibujo. Dibujar, recortar, componer y jugar con
egatinas son actividades atractivas para los nin˜os de educación
rimaria. La prueba se plantea como una actividad lúdica, pues
n estas condiciones es más  probable que los nin˜os muestren su
otencial creativo. Por su naturaleza y duración, la prueba puede
er administrada de forma colectiva.
El primer paso relevante en la construcción del TCI fue la confec-
ión de la lámina de pegatinas; para ello se llevó a cabo un primer
studio piloto.
studio piloto
En este estudio participaron 130 nin˜os de ambos sexos, estu-
iantes de educación primaria de dos colegios de Madrid: el Colegio
e los Agustinianos (concertado con el Ministerio de Educación)
 el Colegio Público de Nuestra Sen˜ora de la Almudena. Se pidió
 los nin˜os que realizaran un dibujo libre. Una vez elaborado,
e procedió al recuento de ﬁguras y temas. Del listado inicial de
referencias fueron excluidas las ﬁguras de personajes de cine o
eries de dibujos animados de TV. Se confeccionó una lista con
quellos dibujos-temáticas más  frecuentes. Posteriormente, se bus-
aron ﬁguras análogas en programas informáticos de dibujos. Con
sta primera preselección formada por 40 ﬁguras se procedió a
onfeccionar las primeras hojas impresas a color con los dibujos
estacados. De nuevo, esta selección de dibujos fue expuesta al
uicio selectivo de los nin˜os. Estos identiﬁcaron sus ﬁguras preferi-
as, lo que permitió disen˜ar la hoja de pegatinas deﬁnitiva del TCI
ompuesta por un total de 28 ﬁguras.ativa 22 (2016) 93–101
El estudio ﬁnalizó con una primera aplicación de una versión
piloto del TCI. Esta primera aplicación permitió observar cómo los
nin˜os respondían y afrontaban la tarea propuesta, las explicaciones
más  ajustadas a la edad de los nin˜os, qué tipo de dudas y preguntas
aparecían con más  frecuencia, etc. Por ejemplo, una de las princi-
pales observaciones fue la importancia de que las instrucciones se
expusieran de forma colectiva pero que las dudas se respondieran
de forma individual. La razón es que en esas dudas y preguntas se
encuentra muchas veces el germen de la creatividad personal. En
deﬁnitiva, el estudio piloto no solamente permitió confeccionar la
hoja de pegatinas sino mejorar las instrucciones, perfeccionar los
materiales y los criterios de corrección y una exploración inicial del
funcionamiento de las variables (Romo y Alfonso-Benlliure, 2010).
Estudio principal
Participantes
Los participantes en el estudio principal fueron un total de 1.488
personas, 829 nin˜os y 659 nin˜as, en diferentes cursos de educación
primaria de distintos colegios de Madrid y Valencia. En Madrid, los
colegios participantes fueron “San Cristóbal”, “Arquitecto Gaudí” y
“San Javier”, en Alcobendas “Seis de Diciembre y “Emilio Casado”.
Todos estos centros son públicos o concertados. En cuanto a Valen-
cia, los colegios donde se aplicó el test fueron “El Pilar” y “La Nostra
Escola Comarcal”.
Procedimiento
Cada nin˜o recibió una lámina con 28 pegatinas troqueladas, un
cuadernillo con una hoja para realizar un modelo y otra hoja para
realizar un dibujo. Durante la aplicación, los nin˜os tenían un mate-
rial variado para pintar (lapiceros, ceras, rotuladores, sacapuntas,
gomas de borrar, etc.). Cada nin˜o seleccionó aquellas pegatinas que
deseaba para la realización de su proyecto o modelo y después rea-
lizó un dibujo a partir de su modelo. Las instrucciones se adecuaron
a la edad y capacidad de comprensión de los nin˜os. Las aplicaciones
fueron colectivas respetando la distribución por aulas.
Versión ﬁnal del TCI
El análisis de los resultados de esta aplicación preliminar del TCI
permitió la selección de las variables más  signiﬁcativas y relevan-
tes en la evaluación de la creatividad infantil. De las diez variables
incluidas inicialmente en este estudio, la versión ﬁnal del TCI
incluye solo siete. La versión ﬁnal del test incorpora aquellas varia-
bles que mostraron vínculos signiﬁcativos con la medida externa de
creatividad valorada mediante el criterio de jueces. Las tres varia-
bles eliminadas fueron: tiempo del modelo (tiempo que el nin˜o
empleaba en realizar su modelo inicial), número de pegatinas (uti-
lizadas en la realización del modelo) y ﬁguras an˜adidas conocidas
(número de ﬁguras que aparecen en la hoja de dibujo que no esta-
ban en el modelo pero sí en la lámina de pegatinas). Estas variables,
incluidas por su relevancia en el estudio de referencia, fueron eli-
minadas por su escaso o nulo poder predictivo. En la tabla 1 se
muestra la correspondencia entre las variables contempladas en el
modelo de problem ﬁnding de Getzels y Csikszentmihalyi (1976) y
las variables evaluadas por el TCI.
En esencia, la tarea que propone el TCI consta de dos fases y en
cada una de ellas se evalúan distintas variables. La primera fase (for-
mulación del problema) consiste en la elaboración de un modelo a
partir de pegatinas. Esta fase dura alrededor de 15-20 minutos. Las
variables que se evalúan a partir de lo realizado por el nin˜o durante
su “formulación del problema” son dos:
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Tabla  1
Adaptación de las variables del modelo de problem ﬁnding para el disen˜o del TCI
Modelo problem ﬁnding
(Getzels y Csikszentmihalyi, 1976)
Test de Creatividad Infantil (TCI)
(Romo et al., 2008)
Fase de formulación del problema–Fase del modelo
Manipulación Número de pegatinas*
Singularidad Originalidad
Exploración Manipulación Atípica
Fase de solución del problema–Fase del dibujo
Tiempo de estructura Tiempo del modelo*
Exploración Interacción
Figuras an˜adidas conocidas*
Cambios en la estructura y contenido
del problema
Cambio de material
Figuras inventadas
Elementos verbales
N
-
-
u
e
c
E
A
v
-
-
-
-
-Alejamiento del modelo
ota. * Variables eliminadas de la versión ﬁnal del TCI
 Manipulación atípica. Manipulación especial de las pegatinas,
peculiaridad en la exploración de los materiales durante la formu-
lación del problema. Se trata de conductas exploratorias atípicas
como superponer, fragmentar las pegatinas para elaborar su com-
posición del modelo o el hecho de dibujar en el modelo. Todo ello
va más  allá de lo planteado en las instrucciones.
 Originalidad. Es el grado de singularidad en la elección de pega-
tinas con respecto a la población de referencia, es decir, nin˜os
o nin˜as de un determinado curso de primaria. Las diversas
aplicaciones previas del test permitieron obtener un índice de ori-
ginalidad para cada pegatina. Así pues, este índice es una medida
de su infrecuencia estadística por género y curso.
En la segunda fase (solución del problema), el nin˜o realiza
n dibujo a partir del modelo inicial. Es importante que el nin˜o
ntienda que no es necesario copiar literalmente el modelo ini-
ial y que puede an˜adir o quitar cosas según su criterio personal.
ste periodo de tiempo puede comprender entre 25 y 40 minutos.
 partir del dibujo realizado por el nin˜o se evalúan las siguientes
ariables:
 Cambio de material. Uso de más  de un material en la realiza-
ción del dibujo (p. ej., lápices de colores, ceras, rotuladores, etc.).
Supone un signo de enriquecimiento de la composición por parte
del nin˜o que decide elaborar su dibujo utilizando diferentes mate-
riales.
 Interacción. Relación evidente e intencionada entre dos o más
elementos del dibujo. Signiﬁca una actitud de apertura al pro-
blema que se está formulando en términos narrativos al conectar
los elementos para realizar el dibujo. Por el contrario, si las ﬁgu-
ras aparecen distribuidas por el espacio, sin vínculos físicos o
simbólicos, no existe interacción.
 Elementos verbales. Uso de recursos verbales como complemento
a la expresión gráﬁca. El uso de títulos, bocadillos de diálogo,
números, siglas, explicaciones, etc. supone una actitud transgre-
sora e innovadora por parte del nin˜o, que decide incluir otro
código, el lingüístico, para enriquecer su expresión creativa.
 Figuras inventadas. Aparición de ﬁguras en el dibujo que no exis-
tían en el modelo inicial pero tampoco en la lámina de pegatinas;
se trata por tanto de ﬁguras incorporadas de su propia cosecha
e imaginación. La incorporación de nuevas ﬁguras supone una
actitud de apertura en la solución del problema an˜adiendo ideas
propias. Por último, observando el modelo inicial y el dibujo ﬁnal,
se valora la última variable.
 Alejamiento del modelo. Distanciamiento evidente del dibujo con
respecto a lo que aparece en el modelo inicial. Sucede cuando
el dibujo adquiere un nuevo signiﬁcado y estructura. Se realiza
una redeﬁnición del proyecto inicial iniciado al seleccionar las
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ﬁnición en la formulación de un problema que sigue abierto hasta
el ﬁnal del proceso.
La puntuación total de la prueba se calcula con una sencilla fór-
mula que ofrece una puntuación entre 0 y 12 puntos. Las variables
Originalidad y Figuras Inventadas son cuantitativas y oscilan entre
0 y 1. El resto de variables (Manipulación Atípica, Cambio de Mate-
rial, Interacción, Elementos Verbales y Alejamiento del Modelo)
son de carácter dicotómico, forman parte del bloque denominado
variables proceso/producto y su puntuación oscila entre 0 y 10.
Propiedades psicométricas del TCI
Con el objetivo de estudiar la ﬁabilidad del TCI se llevó a cabo
un análisis de la estabilidad de las puntuaciones mediante el cri-
terio interevaluadores. Por otro lado, para valorar en qué medida
las variables contempladas por el test suponen una aproximación
al constructo creatividad recurrimos a la Técnica de Evaluación
Consensuada (Amabile, 1983, 1996), basada en el juicio de jueces
expertos como medida externa de creatividad.
Fiabilidad
Dadas las características del instrumento, consideramos que una
buena evidencia de su ﬁabilidad era comprobar que la valoración
ﬁnal del test es independiente del evaluador que la realiza. En otras
palabras, si veriﬁcamos que los factores asociados al observador
o al instrumento de medida no son relevantes en la valoración
ﬁnal, la objetividad del TCI está garantizada. Para estimar la magni-
tud de la variabilidad inter-evaluador llevamos a cabo el estudio
de concordancia. Este aporta una medida del nivel de acuerdo
entre los evaluadores para cada una de las cinco variables del TCI
que demandan algún tipo de valoración subjetiva (Manipulación
Atípica, Cambio de Material, Interacción, Elementos Verbales y Ale-
jamiento del Modelo) y para la puntuación ﬁnal de la prueba.
Un total de cinco evaluadores independientes evaluaron el TCI
tras ser administrado a un total de 366 nin˜os. Para cuantiﬁcar
el grado de acuerdo entre los observadores, tratándose de varia-
bles dicotómicas, utilizamos el coeﬁciente kappa, en concreto, el
índice kappa de Fleiss para situaciones con más  de dos evaluado-
res. Siguiendo los criterios establecidos por el propio Fleiss (1981),
podemos considerar muy  buenos los niveles de ﬁabilidad de las
variables Manipulación Atípica (.87), Cambio de Material (.95) y
Elementos Verbales (.96) y buenos los de Interacción (.75) y Aleja-
miento del Modelo (.61).
Por otro lado, utilizamos el coeﬁciente de correlación intraclase
(CCI) para valorar el nivel de acuerdo interevaluadores en la pun-
tuación global del TCI. Su cálculo se basa en un modelo de análisis
de la varianza (ANOVA) con medidas repetidas y estima cuán ﬁrme
es la correlación entre el actual elenco de evaluadores y otra mues-
tra aleatoria. La correlación intraclase para medidas promedio fue
de .95, y de .80 para medidas individuales. De nuevo, estos valores
dan muestra de un alto nivel de concordancia entre las valoraciones
de los distintos evaluadores, avalando su ﬁabilidad y garantizando
que la puntuación ﬁnal del nin˜o en el test es independiente del
evaluador que lo aplica.
Validez
Los estudios en torno a la validez del instrumento se fundamen-
tan en la Técnica de Evaluación Consensuada (Amabile, 1983, 1996).
El uso de este procedimiento supone contar con un criterio externo
ﬁdedigno y representativo de la creatividad infantil: la propia eva-
luación independiente de jueces expertos en dibujo infantil. Los
jueces fueron profesores del área de Expresión Plástica de las facul-
tades de Educación de la Universitat de València y de la Universidad
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Tabla 2
Correlaciones entre las variables y las valoraciones de los jueces
Manipulación
atípica
Cambio
material
Interacción Elementos
verbales
Alejamiento
del modelo
Proceso
producto
Figuras
inventadas
Original
M.  Jueces .121 .303** .377** .183* .263** .455** .364** .126
* p < .05, ** p < .01
Tabla 3
Análisis de regresión múltiple para la predicción de la creatividad evaluada por los jueces
Paso Variables Beta T Sig. R R2 corregida F Sig
1 Proceso/producto .52 11.89 .000 .46 .20 47.21 .000
2 Proceso/producto .43 8.59 .000
Originalidad .14 3.59 .001 .49 .23 28.31 .000
3  Proceso/producto .38 5.18 .000
Originalidad .19 2.83 .005 .52 .25 21.53 .000
Figuras Inventadas .18 2.51 .013
Tabla 4
Capacidad discriminativa del TCI
Lambda de Wilks Chi-cuadrado Nivel de
signiﬁcación
Autovalor Correlación
canónica
Grupo inferior Grupo superior Total
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q.684 37.658 .000 .463 
utónoma de Madrid. Estos jueces, de forma independiente, valo-
aron los dibujos realizados por una submuestra de 250 nin˜os al
umplimentar el TCI y ofrecieron una puntuación en creatividad.
l nivel de acuerdo interjueces, evaluado mediante el alfa de Cron-
ach, fue de .80. La media de las valoraciones de los tres jueces para
ada uno de los dibujos realizados por los nin˜os fue utilizada como
riterio externo de creatividad. En general, si bien los instrumentos
e creatividad suelen encontrar problemas a la hora de reﬂejar el
riterio de jueces independientes, todos los factores del TCI corre-
acionan positivamente con dicho criterio, destacando por encima
e todos el total de variables proceso/producto (y entre ellas Inter-
cción, Cambio de Material y Alejamiento del Modelo) y la variable
iguras An˜adidas Inventadas (ver tabla 2).
Para comprobar el poder predictivo de las variables del TCI
especto al criterio externo ofrecido por los jueces se recurrió al
nálisis de regresión múltiple (método de pasos sucesivos). Como
odemos ver en la tabla 3, el modelo resultante incluye todas las
ariables deﬁnitivas del TCI a la hora de explicar las variaciones
n la creatividad de los nin˜os evaluada mediante jueces. Concreta-
ente, dicho modelo contiene tres variables en el siguiente orden:
ariables proceso/producto, Originalidad y Figuras An˜adidas Inven-
adas.
El coeﬁciente R de correlación múltiple es de .515 y una R2 corre-
ida de .253, lo que supone que la correlación múltiple de la variable
ependiente con el agregado de los tres predictores es de .52 y que
stos explican en conjunto aproximadamente el 25% de la varianza.
ás  concretamente, el total de variables proceso/producto es el
omponente más  importante, pues da cuenta de casi un 20% de la
arianza. Incorporando la variable Originalidad se explica un 3%
ás  y junto con la variable Figuras An˜adidas Inventadas se alcanza
l 25% de varianza explicada. El estadístico F conﬁrma que existe
na relación lineal signiﬁcativa entre la variable dependiente y el
onjunto de variables independientes. En la tabla 3 encontramos
os coeﬁcientes estandarizados beta y el nivel de signiﬁcación de la
rueba t para las tres variables seleccionadas. En dicha tabla obser-
amos que se conﬁrma la correlación lineal y que las tres variables
ntroducidas se muestran relevantes en la ecuación de regresión,
s decir, todas ellas contribuyen de forma signiﬁcativa a explicar lo
ue ocurre en la variable criterio..562 76.9% 78.0% 77.5%
Como análisis complementario a los modelos de regresión se
realizó un análisis discriminante. Concretamente seguimos explo-
rando la capacidad predictiva del TCI al comprobar en qué medida
es capaz de clasiﬁcar correctamente la asignación de los jueces a
los grupos de alta y baja puntuación en creatividad. Como podemos
observar en la tabla 4, la prueba chi cuadrado avala la capacidad dis-
criminativa. A partir del valor en la correlación canónica podemos
observar que el 56.2% de la varianza en las valoraciones de los jueces
es explicada por las puntuaciones en el TCI. Más  concretamente, un
76.9% de los casos resultan correctamente asignados al grupo de
puntuaciones bajas mientras que un 78% al grupo de puntuacio-
nes altas. Globalmente, un 77.5% de los casos son apropiadamente
incorporados a sus grupos.
Discusión
Consideramos que para evaluar de forma comprensiva la crea-
tividad es necesario tener en cuenta la multidimensionalidad
del constructo que estamos estudiando. El pensamiento creativo
requiere la participación tanto de habilidades divergentes como
convergentes y evaluativas (Runco, 2003; Sawyer, 2012). El TCI
atiende a la naturaleza compleja del constructo que evalúa, focali-
zando la evaluación no solo en la solución al problema sino en la
propia deﬁnición de éste, evaluando tanto el producto ﬁnal como
el camino para llegar a él.
La medida que ofrece el TCI es válida para diagnosticar una
línea base de potencial creativo en cada nin˜o y discriminar las dife-
rencias individuales. Los resultados del estudio empírico avalan el
correcto poder predictivo del TCI, poniendo de maniﬁesto que la
combinación de variables proceso/producto tomadas en conjunto
(Manipulación Atípica, Cambio de Material, Interacción, Elementos
Verbales y Alejamiento) es el principal predictor de la actuación
creativa, seguida de la originalidad en la elección de motivos para
el dibujo y la incorporación en éste de ﬁguras producto de la ima-
ginación personal (Romo et al., 2008). En deﬁnitiva, la valoración
conjunta y ponderada de las variables incluidas en el TCI puede ser
una guía útil para la predicción del comportamiento creativo del
nin˜o en mayor medida que los tradicionales tests focalizados sobre
el pensamiento divergente.
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Por otra parte, el carácter lúdico con que se presenta la tarea
avorece la cooperación en la realización del test por parte de los
in˜os, garantizando la intervención del potencial creativo que pre-
endemos medir en la ejecución del test; asimismo, su carácter
strictamente ﬁgurativo excluye la interferencia de capacidades
erbales en la ejecución del test. Sin embargo, se hacen necesarios
studios transculturales previos a la adaptación del test en otros
aíses para determinar posibles diferencias culturales inﬂuyentes
obre variables como las preferencias y singularidad en la elección
e pegatinas.
Tanto el trabajo inicial de Getzels y Csikszentmihalyi (1976)
omo otros posteriores han encontrado la relación existente entre
os factores actitudinales, afectivos y emocionales y los procesos de
escubrimiento y formulación de problemas completando los des-
rrollos teóricos de estos autores. Así, en cuanto a las variables de la
ersonalidad, Jay y Perkins (1997) concluyeron que las personas con
na mejor capacidad para encontrar problemas mostraban mayo-
es automotivación, curiosidad, control interno y autoconﬁanza y
e mostraban más  abiertas y ﬂexibles ante los problemas. En medi-
as de creatividad no basadas en la evaluación del pensamiento
ivergente como es el TCT-DT de Urban y Jellen se encontraron
orrelaciones con otros componentes no cognitivos de la creativi-
ad sen˜alados en la literatura, tales como aceptación de riesgos,
uptura de límites, ausencia de convencionalismo, afecto y humor
Urban, 2004). La futura investigación con el TCI deberá centrarse
n establecer empíricamente las posibles conexiones de las capaci-
ades medidas en el test con las características personales propias
e la creatividad infantil.
Por último, es importante sen˜alar que una evaluación com-
leta de las capacidades creativas infantiles requiere atender a
tros condicionantes ambientales, académicos, familiares y socia-
es que pueden inﬂuir en el desarrollo general del nin˜o. Esto implica
ncluir información cualitativa proveniente de escalas de observa-
ión realizadas por parte del profesorado o de entrevistas con los
in˜os, padres y profesores o medidas cuantitativas como baterías
e actitudes e intereses, nominaciones de pares, nominaciones de
rofesores, evaluaciones de supervisores, juicios de productos o
utoinformes de actividades o logros creativos (Zeng et al., 2011).
Hemos visto cómo la actitud de descubrimiento y formulación
e problemas en la infancia se relaciona con la motivación intrín-
eca y la curiosidad intelectual. El desarrollo de estos procesos es
ongruente con las ideas sobre el papel activo del alumnado, el
omento de la autonomía y el aprendizaje signiﬁcativo y basado
n problemas, valores reconocidos actualmente en las tendencias
edagógicas.
Las interpretaciones realizadas a partir del TCI pueden ofrecer
 los profesionales de la educación una pauta para, primero, eva-
uar y comprender las potencialidades creativas de los alumnos y,
egundo, detectar posibles necesidades educativas que puedan ser
bjeto de programas de intervención para el fomento del pensa-
iento creativo en el aula.
xtended Summary
It is widely recognized that evaluating creativity is socially and
ducationally valuable. Since creativity is an extremely complex
henomenon, its assessment needs to be consistent with such com-
lexity. Divergent thinking tests are commonly used (the most
idespread measure is the Torrance Test of Creative Thinking,
TCT; Torrance, 1974) since Guilford (1956) deﬁned divergent thin-
ing as the best indicator of creative thinking. These tests pose
roblems that are “well deﬁned” and require the individuals to
riginate multiple solutions, which are then evaluated using four
lassical indicators: ﬂuency, ﬂexibility, originality, and elaboration.
esearchers have pointed out that these tests fail to capture theativa 22 (2016) 93–101 99
essence of creativity (Zeng, Protor, & Salvendy, 2011), overlook eva-
luative components of the creative process (Runco, 2008), and have
dubious psychometric properties, especially construct and predic-
tive validity (see Batey & Furnham, 2006 for a review).
These limitations urge professionals to reconsider the creativity
assessment process, and take into consideration its complexity and
procedural nature.
The evaluation of creativity in children
Creativity in children is very different from adult creativity due
to the distinct psychological mechanisms involved, the degree of
controllability over the creative process, and the quality of the pro-
ducts offered at each stage. Creativity is better understood as a
potential, which needs to be actualized during the stage in which
true creativity occurs. Torrance (1968) concluded that around nine
years of age there is a plateau or drop in TTCT scores, referred to as
the “fourth-grade slump”, which is attributed to the assimilation of
rules in the school and social context of the child. Recent research
suggests that this decrease can occur later on in grade sixth (Kim,
2011).
Current research on the development of childhood creativity
incorporates components related to critical and evaluative thin-
king. Creative thinking in childhood follows a growing path for the
most part, even though there are occasional stages of stagnation
and new progress.
The Child Creativity Test (TCI in Spanish)
The TCI evaluates child creativity and can be a helpful tool in pri-
mary education (Romo et al., 2008). The test, based on Getzels and
Csikszentmihalyi’s (1976) model of “problem ﬁnding”, assesses the
creative process as the discovery of problems, taken into considera-
tion its evaluative elements. We  modiﬁed and adapted the variables
used by these authors in order for them to be applicable to chil-
dren’s performance. The theoretical value of the “problem ﬁnding”
model, which resides in the unique conceptualization of creativity
adopted, as well as its predictive validity regarding creative pro-
ducts (e.g., Runco, 1994), were the reasons behind the development
of this test (Romo & Alfonso-Benlliure, 2010).
Test’s Design and Construction
After a pilot study, we selected speciﬁc “problem ﬁnding” varia-
bles that would be evaluated by the TCI. Participants in the main
study were 1,488 children from all grades of primary education in
schools of Madrid and Valencia. Every child received a sheet with 28
stickers, a notebook with a page to draw a model using the stickers,
and another page to create a drawing based on that model. The main
task of the test is divided into two  stages. The ﬁrst stage, which is
“problem formulation”, consists of the elaboration of a model based
on stickers selected previously by the child out of the sheet they are
provided with at the beginning of the task. The variables measured
at this stage are the following:
- Atypical Manipulation, which refers to the special management
of the stickers and peculiarities in the exploration of materials.
- Originality, which refers to the degree of uniqueness in the selec-
tion of the stickers compared to the reference group.The second stage is “problem solving”, which requires that the
child creates a drawing based on the initial model developed. The
following variables are measured in the drawing:
1 a Educ
-
-
-
-
-
P
R
a
r
b
i
o
c
s
V
s
u
e
A
t
d
s
r
e
r
a
r
l
D
o
p
a
h
d
n
a
a
c
c
C
ﬂ
R
A00 M. Romo et al. / Psicologí
 Change in material: the use of more than one kind of drawing
material.
 Interaction: the evident and intentional relationship between two
or more elements in the drawing.
 Verbal elements: verbal resources used as a complement of the
graphical expression.
 Invented ﬁgures: new elements that did not appear in the sheet
of stickers.
 Model detachment: an evident distancing between the drawing
and the initial model.
sychometric Properties of the TCI
eliability
A total of ﬁve independent raters assessed the TCI results after
dministering it to 366 children. In order to estimate the inter-
ater reliability, we used the Fleiss’ kappa index, which proved to
e adequate.
In addition, we used the Intra-class Correlation Coefﬁcient (ICC)
n order to evaluate the degree of agreement among raters in terms
f the TCI global score.
In sum, results revealed a high level of concordance, which indi-
ates that the global scores of the test are not inﬂuenced by the
peciﬁc evaluator.
alidity
The study of validity we performed was based on the Consen-
ual Assessment Tecnique (Amabile, 1996). As reliable criteria we
sed the independent evaluation of domain judges, particularly
xperts in children’s drawings, who were university professors of
rts education. The degree of inter-rater agreement was satisfac-
ory, according to the Cronbach’s alpha. The mean score of each
rawing was used as the external criterion for creativity. Results
howed that all TCI variables correlated positively with this crite-
ion.
In order to investigate the TCI variables as predictors of the
xternal criterion of creativity from the judges, we run multiple
egression analyses (see Table 3). The ﬁnal model incorporates
ll the variables ultimately included in the TCI. In addition to the
egression equation, a discriminant analysis was conducted, also
eading to satisfactory results.
iscussion
The TCI is consistent with the complex nature of the construct
f creativity and evaluates not only the ﬁnal product, but also the
rocesses involved in the detection of the problem, its formulation,
nd ﬁnally the problem solving processes. The measure developed
as shown to be reliable, valid, and able to discriminate individual
ifferences in creative potential. Therefore, this measure can be sig-
iﬁcantly useful to professionals in education, to not only evaluate
nd follow up the baseline and development of creative capabilities
mong children, but also to detect possible educational needs that
an be targeted by implementation programs in order to enhance
reative thinking in the classroom.
onﬂicto de intereses
Los autores de este artículo declaran que no tienen ningún con-
icto de intereses.
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